Professionalization of teachers – Job entry as a hinge between initial teacher education and professional development by Keller-Schneider, Manuela & Hericks, Uwe
Keller-Schneider, Manuela; Hericks, Uwe
Professionalisierung von Lehrpersonen – Berufseinstieg als Gelenkstelle
zwischen Aus- und Weiterbildung
Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 35 (2017) 2, S. 301-317
Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:
Keller-Schneider, Manuela; Hericks, Uwe: Professionalisierung von Lehrpersonen – Berufseinstieg als
Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung - In: Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 35
(2017) 2, S. 301-317 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-169854
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-169854
in Kooperation mit / in cooperation with:
http://www.bzl-online.ch
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares,
persönliches und beschränktes Recht auf Nutzung dieses
Dokuments. Dieses Dokument ist ausschließlich für den
persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die
Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden
Einschränkungen: Auf sämtlichen Kopien dieses Dokuments
müssen alle Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf
gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dürfen dieses
Dokument nicht in irgendeiner Weise abändern, noch dürfen Sie
dieses Dokument für öffentliche oder kommerzielle Zwecke
vervielfältigen, öffentlich ausstellen, aufführen, vertreiben oder
anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.









BEITRÄGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017
Professionalisierung von Lehrpersonen – Berufseinstieg als 
Gelenkstele zwischen Aus- und Weiterbildung
Manuela Keler-Schneider und Uwe Hericks
Zusammenfassung Der Berufseinstieg stelt Anforderungen, auf die im Rahmen einer Ausbil-
dung strukturbedingt nur begrenzt vorbereitet werden kann. Individuele Entwicklungsschrite 
sowie institutionele Begleitangebote sind erforderlich, damit neu in die eigenverantwortliche 
Berufstätigkeit einsteigende Lehrpersonen die Berufseinstiegsphase meistern. Der Berufsein-
stieg stelt damit eine Gelenkstele zwischen Aus- und Weiterbildung dar. Gestützt auf Befunde 
einer aktuelen Studie zur subjektiven Wahrnehmung und Bearbeitung von Berufsanforderungen 
durch Berufseinsteigende werden Ressourcen- und Entwicklungsbereiche aufgezeigt und Folge-
rungen für eine institutionel getragene Berufseinführung abgeleitet. 
Schlagwörter Berufseinstieg – Berufseinführung – Aus- und Weiterbildung – Ressourcen- und 
Entwicklungsbereiche
Professionalization of teachers – Job entry as a hinge between initial teacher edu-
cation and professional development
Abstract  Initial teacher education prepares teachers for their job entry as beginning teachers 
who are fuly responsible for their professional actions. However, owing to the complexity and 
the dynamics of the situation at school, beginning teachers face the chalenge of coping with new 
demands. Induction programs as a fi rst part of professional development support beginning tea-
chers in their professionalization. Based on fi ndings of a study on beginning teachers’ perception 
of job demands, the article identifi es domains of resources and domains of chalenges and derives 
conclusions for induction programs.
Keywords job entry – induction program – teacher education – professional development – job 
demands – resources for professionalization
Die Anforderungen, die an Lehrpersonen gestelt werden, verändern sich im Laufe 
ihrer Berufsbiografi e. Lehrpersonen sind deshalb nicht nur gefordert, ihre Professi-
onalität aufzubauen, sondern sie müssen diese auch weiterentwickeln und erhalten, 
um die sich verändernden berufl ichen Anforderungen zu bewältigen. Gemäss Terhart 
(2001, S. 56) stelt Professionalität ein berufsbiografi sches Entwicklungsproblem dar, 
dessen Bearbeitung ein Berufsleben lang andauert. Die Anforderungen konstelieren 
sich aufgrund der Diferenz zwischen Lehren und Lernen (Prange, 2000) und der Kon-
tingenz berufl ichen Handelns (Combe, 2015) in einem sich wandelnden Feld situa-
tionsspezifi sch immer wieder neu. Mitbedingt durch den geselschaftlichen Wandel, 
die damit einhergehenden reformbedingten Veränderungen im Bildungswesen und sich 
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weiterentwickelnde individuele Ziele sind Lehrpersonen gefordert, sich mit der Be-
rufsidentität sowie der eigenen Professionalisierung auseinanderzusetzen und die Be-
rufslaufbahn aktiv zu gestalten. Lehrerinsein oder Lehrersein ist damit nicht nur eine 
Frage von Lehrerinwerden bzw. Lehrerwerden, sondern auch von Lehrerinbleiben bzw. 
Lehrerbleiben.
Der vorliegende Beitrag thematisiert die Professionalisierung von Lehrpersonen und 
legt den Fokus auf die Phase des Berufseinstiegs, der als Gelenkstele an eine Ausbil-
dung anschliesst und fl iessend in die Weiterbildung übergeht. In der Einleitung (Ab-
schnit 1) wird geschildert, was dieser Wechsel für berufseinsteigende Lehrpersonen 
bedeuten kann, ilustriert mit Zitaten aus einer Studie zum Berufseinstieg. Es folgen 
Ausführungen zu Merkmalen der Phasen «Ausbildung», «Einstieg» und «Weiterbil-
dung» (Abschnit 2) und zu Modelen der Berufseinführung (Abschnit 3) sowie ein 
Rückblick auf Forschungen zum Berufseinstieg (Abschnit 4). Den vorgestelten Mo-
delen der Berufseinführung und den referierten Studien zum Berufseinstieg liegt ein 
je spezifi sches Verständnis von Professionalisierung zugrunde, das sich im Laufe der 
Zeit gewandelt hat. In der gegenwärtigen einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
in der Schweiz stehen Ansätze im Vordergrund, die zusammengefasst einem Ange-
bots-Nutzungs-Model folgen und eine Verbindung von Theorie und Praxis anstreben. 
Professionalisierung wird als aktiver Prozess verstanden; die Auseinandersetzung mit 
Anforderungen ist für die weitere Professionalisierung von Bedeutung. Dass die sub-
jektive Wahrnehmung die Auseinandersetzung mit Anforderungen mitbestimmt, wird 
anhand des stress- und ressourcentheoretisch begründeten Rahmenmodels der Anfor-
derungswahrnehmung ausgeführt (Abschnit 5). Ergebnisse unserer auf diesen Zugang 
gestützten Studie (Abschnit 6) geben einen Einblick, der aufzeigt, wie Berufseinstei-
gende berufl iche Anforderungen wahrnehmen und mit welchen Anforderungen sie sich 
auseinandersetzen. Der Beitrag schliesst mit aus unterschiedlichen Perspektiven abge-
leiteten Folgerungen für den Berufseinstieg von Lehrpersonen (Abschnit 7). 
1  Einleitung
Eine Ausbildung legt Grundlagen, um den Einstieg in den Beruf zu ermöglichen, doch 
Weiterlernen ist erforderlich, um im Beruf anzukommen. Der Aufbau von Professi-
onalität kann nicht mit einem «einmaligen Voltanken an der Tankstele Hochschu-
le» erfolgen, sondern «volzieht sich in einem spiralförmigen Prozess mit Schleifen 
und Wiederholungen auf unterschiedlichen Niveaus» (Henecka & Lipowsky, 2002, 
S. 263 f.). Im Kontinuum der Professionalisierung stelt der Einstieg in die eigenver-
antwortliche Berufstätigkeit einen einmaligen Schrit im berufl ichen Werdegang dar. 
Bedingt durch die erweiterte Reichweite der Aufgaben und die Eigenverantwortlichkeit 
des berufl ichen Handelns stelen sich im Berufseinstieg Anforderungen in einer neuen 
Komplexität. Weiterlernen im Beruf ist angesagt, wie das folgende Zitat aus einer Su-
pervisionssitzung mit Berufseinsteigenden ilustriert, das aus dem Datenmaterial der 
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Studie «EABest» von Keler-Schneider (2010) zur Identifi kation von Berufsanforde-
rungen aus der Perspektive von Lehrpersonen stammt: 
Endlich kann ich selber bestimmen, wie ich eine Klasse unterichten und führen möchte! – Aber 
nun muss ich auch selber wissen, wie ich das tun wil … Die tausend Dinge, die ich beachten muss 
und dabei noch ruhig das Ganze überblicken sol, strapazieren mich arg. (Barbara Binder, 2008, in 
Keler-Schneider, 2010, S. 13)
Der Berufsstart ist von einer sprunghaft ansteigenden Komplexität von gleichzeitig zu 
meisternden berufl ichen Aufgaben geprägt. Eine Ausbildung kann diese Komplexität 
und die Dynamik der berufl ichen Anforderungen strukturbedingt nur begrenzt vorweg-
nehmen, trotz in die Ausbildung integrierter Praktika (Alen & Wright, 2014) mit zu-
nehmend komplexer werdenden Anforderungen (Arnold, Gröschner & Hascher, 2014; 
Bach, 2013; Gröschner et al., 2015), die zur Vorbereitung auf die Berufstätigkeit bei-
tragen (Meyer & Kiel, 2013). Die zukünftige Realität kann nicht simuliert (Veenman, 
1984, S. 176) und nur begrenzt in der Ausbildung erfahrbar gemacht werden. Beim 
Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstätigkeit werden das subjektive Kompetenz-
erleben und die eigene Belastbarkeit iritiert, wie das zweite Zitat aus derselben Studie 
zeigt:
Ich habe in der Ausbildung ja sehr viel gelernt und sehr viel gearbeitet – doch so viel wie in den 
letzten drei Monaten noch nie! Ich wusste nicht, dass das möglich ist und erst noch Freude bereitet. 
(Nora Maag, November 2004, erstes Dienstjahr, in Keler-Schneider, 2010, S. 13)
Der Berufseinstieg stelt Anforderungen, die es in dieser einmalig zu bewältigenden 
Berufsphase als Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten und zu meistern gilt, um im Be-
ruf anzukommen (Keler-Schneider & Hericks, 2014).
2   Berufseinstieg – zwischen Aus- und Weiterbildung
Wissen und Können stehen im Zentrum des berufl ichen Handelns von Lehrpersonen 
(Blömeke et al., 2014; Krauss & Bruckmaier, 2014; Neuweg, 2014), wobei biografi sch 
und sozialisationsbedingt erworbene Überzeugungen den Rahmen bilden und damit 
als habituel verankerte Orientierungen mitbestimmen, inwieweit Impulse aufgenom-
men bzw. Anforderungen als Herausforderungen angenommen und bearbeitet werden 
(Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Fives & Buehl, 2012; Keler-Schneider, 2017; 
Reusser & Pauli, 2014). Im Rahmen der Ausbildung wird Professionswissen vermit-
telt, das sich, dem Verständnis von Shulman (1986) und Bromme (1992) entsprechend, 
in die zentralen Bereiche des pädagogisch-psychologischen Wissens, des Fachwis-
sens und des fachdidaktischen Wissens gliedern lässt. In der Auseinandersetzung mit 
Anforderungen werden Erkenntnisse in die subjektiven Wissensstrukturen integriert 
(Neuweg, 2014), die in der Bewältigung spezifi scher Situationen zum Tragen kom-
men. Eine intensive Auseinandersetzung ist erforderlich, damit das erworbene Wissen 
auch dem Handlungsdruck in konkreten Situationen standhalten kann (Wahl, 1991). Im 
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Rahmen einer Ausbildung werden Wissen und Kompetenzen standardbezogen geprüft 
(Frey, 2014; Oser & Oelkers, 2001), um die Berechtigung für die Berufsausübung für 
die entsprechende Zielstufe zu erlangen. Individueler Spielraum besteht insbesondere 
bei der Wahl des Studiengangs bzw. der Zielstufe, auf welche die Ausbildung hinführt. 
Alen Ausbildungsgängen gemeinsam ist, dass sie zu einer Berufsberechtigung führen, 
womit die Grundausbildung mit einer Qualifi kation abgeschlossen ist.
Der Übergang in die eigenverantwortliche Berufstätigkeit ist durch zwei institutionali-
sierte, von der angehenden Lehrperson jedoch aktiv zu volziehende Schrite gekenn-
zeichnet: durch den Abschluss der Ausbildung und durch den Einstieg in die Berufs-
arbeit. Dieser Übergang kann individuel verschieden angegangen werden (Lipowsky, 
2003). Mit dem Einstieg in die eigenverantwortliche Berufsarbeit beginnt auch die Pha-
se der Weiterbildung, welche einen breiten Fächer von Möglichkeiten bietet. Diese un-
terscheiden sich nicht nur durch inhaltliche Schwerpunktsetzungen, sondern auch durch 
ihre Dauer und die Art der Qualifi kation. Im Rahmen von reformbedingten Vorgaben 
und kantonalen Regelungen für die Weiterbildung ist es weitgehend der Entscheidung 
der Lehrpersonen überlassen, sich über die schulinterne Weiterbildung hinaus weiter-
zubilden, Schwerpunkte zu setzen und weitere Qualifi kationen zu erwerben. Erfah-
rungen und Weiterbildungen in der Phase des Berufseinstiegs können dabei nicht nur 
für den Verbleib im Beruf (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Stokking, Leenders, de Jong 
& van Tartwijk, 2003) und die weitere Professionalisierung (Vögeli-Mantovani, 2011), 
sondern auch für das Weiterbildungsverhalten von Bedeutung sein (Herzog & Munz, 
2010), das individuel deutlich variert (Behr, 2017). Die Berufseinstiegsphase kann 
somit als Gelenkstele zwischen Aus- und Weiterbildung gefasst werden (vgl. Abbil-
dung 1), die als einmaliger Schrit, von berufsphasenspezifi schen Entwicklungsaufga-
ben gekennzeichnet (Keler-Schneider & Hericks, 2014), eine erste Phase der Weiter-
bildung darstelt und sich über spezifi sche Weiterbildungsbedürfnisse charakterisieren 
lässt. Diesen wird an den pädagogischen Hochschulen der Schweiz mit Angeboten der 
Berufseinführung entsprochen.
Abbildung 1: Berufseinstieg als Gelenkstele zwischen Aus- und Weiterbildung (nach Lauper, 
Tschopp, Hasler & Keler-Schneider, 2017).
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3   Modele der Berufseinführung
Der Einstieg in die Berufsarbeit ist von Herausforderungen gekennzeichnet, die es zu 
bewältigen gilt, denn Wissen kann nicht direkt in Handlung überführt werden (Gruber 
& Renkl, 2000). In Angeboten der Berufseinführung werden berufsphasenspezifi sche 
Schwerpunkte gesetzt, wobei diese je nach Verständnis dieser Phase und des damit ein-
hergehenden Bedarfs varieren. In der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
wird diesem Übergang seit den 1970er-Jahren Beachtung geschenkt. Im LEMO-Bericht 
(«Lehrerbildung von morgen», Müler, Gehrig, Jenzer, Kaiser & Stritmater, 1975) er-
scheint der Berufseinstieg erstmals als eigene Phase, welche für die Berufstätigkeit von 
Lehrpersonen von Bedeutung ist. Um Berufseinsteigende in dieser sensiblen Phase zu 
begleiten und dadurch der in der damaligen Zeit hohen Ausstiegsquote1 zu begegnen, 
wurden institutionel verankerte Angebote zur Berufseinführung entwickelt. In den im-
plementierten Modelen der Berufseinführung, die im EDK-Bericht 40A systematisiert 
wurden (Schneuwly, 1996), zeigt sich ein Wandel der Zugänge und Schwerpunktset-
zungen, welche auf ein je spezifi sches Verständnis dieser Phase hinweisen.
Stand in früheren Modelen die Einsozialisation von «Junglehrpersonen»2 im Vorder-
grund, so folgten Modele, welche auf eine Unterstützung von Berufseinsteigenden 
setzten oder mit paralel zur Berufstätigkeit bereitgestelten Weiterbildungsangeboten 
für eine Verlängerung der Ausbildung standen. Derzeitige Modele der Berufseinfüh-
rung beabsichtigen eine Weiterführung der Professionalisierung von eigenverantwort-
lich tätigen Lehrpersonen mit berufsphasenspezifi schen Bedürfnissen. Die Angebote 
umfassen schulinterne und schulexterne Begleit- und Weiterbildungs- sowie Super-
visionsangebote. Die im Zuge der Gründung von pädagogischen Hochschulen in der 
Schweiz neu konzipierten Berufseinführungen sind von der Ausbildung abgelöst in der 
Weiterbildung verortet und beabsichtigen, die neu in den Beruf einsteigenden Lehrper-
sonen in dieser Phase bedarfsbezogen zu begleiten und als erste Phase der Weiterbil-
dung einen professionalisierungsfördernden Zugang zur eigenen Professionalisierung 
zu stärken.
4   Forschung zum Berufseinstieg
Seit den 1970er-Jahren wird die Phase des Berufseinstiegs auch beforscht. Unter dem 
Begrif der «Konstanzer Wanne» wurde die Studie von Müler-Fohrbrodt, Cloeta und 
Dann (1978) bekannt, die beim Berufseinstieg einen Rückgang der im Rahmen der 
1  Gemäss dem Schweizer Bildungsbericht der SKBF (2010, basierend auf OECD, 2005, und Müler Kucera & 
Staufer, 2003, S. 71 f.) hat sich die Fluktuationsrate von 5 bis 10% anderen Berufsgruppen in der Schweiz 
angeglichen.
2 Die sogenannte «Junglehrerphase» wurde mit einer Prüfung der Berufsfähigkeit und dem Erlangen des 
Wählbarkeitszeugnisses abgeschlossen; diese Phase wurde im Zusammenhang mit der Aufhebung der Lehr-
personenwahl abgeschaft, im Kanton Zürich im Jahre 1995.
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Ausbildung erworbenen liberaleren Einstelungen bezüglich Erziehungspraktiken iden-
tifi ziert hate – dies zugunsten der ursprünglichen, in die Ausbildung eingebrachten 
konservativen Einstelungen. Dieser Rückgang wurde dem «Praxisschock» zuge-
schrieben, der als Ausdruck einer Überforderung beim Berufseinstieg verwendet wur-
de. Der Begrif hält sich nach wie vor, trotz Reformen in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung und aktueler Befunde, die belegen, dass angehende Lehrpersonen im Rahmen 
der Ausbildung Kompetenzen erwerben (Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher & 
Dör, 2011; Keler-Schneider, 2016a) und sich auch beim Übergang in die eigenverant-
wortliche Berufsarbeit als kompetent erleben, wenngleich dieses Kompetenzerleben 
rückblickend geringer eingeschätzt wird als es im Berufseinstieg erlebt wurde (Keler-
Schneider, 2014). 
Fuler und Brown (1975) untersuchten in einer berufsbiografi schen  Studie,  worauf 
Lehrpersonen ihre Aufmerksamkeit richten («focus of concern»). Sie identifi zierten 
drei Phasen unterschiedlicher Fokussierungen. In der ersten Phase steht das eigene 
Handeln als Lehrperson im Zentrum, in der zweiten Phase der Untericht und in der 
driten Phase werden die Schülerinnen und Schüler fokussiert. Aus der Perspektive 
der heutigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz betrachtet und gestützt 
auf Befunde zum Berufseinstieg von schweizerischen Lehrpersonen (Keler-Schneider, 
2010; vgl. auch Abbildung 3) könnte man sagen, dass sich der «focus of concern» im 
Berufseinstieg auf die Schülerinnen und Schüler richtet; dieser Theorie folgend werden 
die ersten beiden Phasen in der Ausbildung durchlaufen. In Studien der 1980er-Jah-
re rückten Anfangsschwierigkeiten in den Fokus der Aufmerksamkeit (Hirsch, 1990; 
Veenman, 1984), wobei insbesondere Veenman (1984, S. 176) diese nicht als Defi zit 
der Ausbildung bezeichnete, sondern als Merkmal des Übergangs. Zunehmend wurde 
anerkannt, dass der Berufseinstieg eine eigene Phase in der Berufsbiografi e von Lehr-
personen darstelt (vgl. Hirsch, 1990; Huberman, 1989; Terhart, Czerwnka, Ehrich, 
Jordan & Schmidt, 1994) und sich durch spezifi sche Bedürfnisse charakterisieren lässt 
(Keler-Schneider & Hericks, 2014). 
Aktuele Studien der Professionsforschung zur Professionalisierung von Lehrpersonen 
im Berufseinstieg fokussieren unter Berücksichtigung von individuelen und kontextu-
elen Faktoren auf Prozesse der Wahrnehmung und Bearbeitung von Anforderungen, 
die sich berufsphasenspezifi sch als Entwicklungsaufgaben stelen. In den Studien von 
Hericks (2006) und Keler-Schneider (2010) wurden theoretisch begründete und empi-
risch identifi zierte Entwicklungsaufgaben (EA) beschrieben, die sich den Berufseinstei-
genden stelen und berufl iche Anforderungen in vier Bereiche bündeln: Die identitäts-
stiftende Rolenfi ndung (EA1) umschreibt die Anforderungen, eine berufl iche Identität 
aufzubauen und die Role als eigenverantwortlich handelnde Lehrperson einzunehmen. 
Die Anforderung der adressatenbezogenen Vermitlung (EA2) erfordert eine Erweite-
rung der Perspektive auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler sowie auf deren in-
dividuel angemessene Förderung. Anforderungen der anerkennenden Klassenführung 
(EA3) fokussieren auf die vorausschauende Gestaltung einer Lern- und Arbeitskultur 
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und auf die Sicherung eines geordneten Unterichtsablaufes. Des Weiteren sind neu in 
den Beruf einsteigende Lehrpersonen gefordert, die Anforderungen der mitgestaltenden 
Kooperation in der Institution «Schule» (EA4) wahrzunehmen, sich zu positionieren 
und sich mitgestaltend und mitverantwortend ins Kolegium einzubringen. Diese Ent-
wicklungsaufgaben spiegeln sich in der täglichen Arbeit, insbesondere im Untericht, 
wodurch eine kontinuierliche Auseinandersetzung damit erfolgt (Keler-Schneider & 
Hericks, 2014, S. 397).
In der Entwicklung der Berufseinführungsangebote in den letzten rund fünfzig Jah-
ren zeigt sich ein Wandel des Verständnisses von Berufseinstieg, weg von einer auf 
die Kompensation von Defi ziten ausgerichteten Phase hin zu einer die weiterführende 
Professionalisierung von Lehrpersonen initierenden Phase, in welcher Berufseinstei-
gende als volwertig ausgebildete Lehrpersonen mit spezifi schen Bedürfnissen aner-
kannt werden. Doch Professionalisierung erfolgt nicht von selbst, sondern erfordert 
eine Auseinandersetzung mit situativ sich stelenden Anforderungen, was im folgenden 
Abschnit ausgeführt wird.
5   Professionalisierung als aktiver Prozess
In der Professionsforschung wird Professionalisierung als aktiver Prozess verstanden, 
der ein Sicheinlassen auf Anforderungen erfordert, denn Erfahrungen werden nicht 
einfach gemacht, sondern müssen gesammelt, d.h. aktiv erworben werden (Combe, 
2005). Im Rahmen einer Ausbildung wird Professionswissen vermitelt, um den Er-
werb von professionsrelevanten Kompetenzen zu ermöglichen. Lernende sind gefor-
dert, sich mit objektivem Wissen auseinanderzusetzen und dieses in die subjektiven 
Wissensstrukturen zu integrieren, d.h. mit bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen zu 
verknüpfen. Die Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen und die da-
raus hervorgehenden Erkenntnisse führen zu einer Integration von Wissen und damit zu 
einer Transformation der subjektiven Wissensstrukturen (Neuweg, 2014), die sich über 
ein Verdichten und Vernetzen von Wissensfaceten beschreiben lässt (Berliner, 2001; 
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Keler-Schneider, 2010, 2015; Neuweg, 2004). Ursprüng-
lich objektives, explizites Wissen wird aufgrund einer intensiven und beanspruchenden 
Auseinandersetzung in subjektive Strukturen integriert (Keler-Schneider, 2016b) und 
in spezifi schen Situationen des Schulfeldes handlungswirksam. Professionalisierung 
von Lehrpersonen volzieht sich somit nicht nur in einem Aufbau von Wissen, sondern 
auch in einer Transformation der latenten Wissensstrukturen. In der einphasigen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz (Neuweg, 2013) wird der Verknüpfung von 
Theorie und Praxis (Mandl & Gerstenmaier, 2000), d.h. von algemeinem und spezi-
fi schem Wissen, ein starkes Gewicht beigemessen (vgl. exemplarisch Keler-Schnei-
der, 2016c), was mit einer Integration von Erkenntnissen und einer Transformation des 
bisherigen Wissens einhergeht.
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Der Novizen-Experten-Forschung entsprechend (Berliner, 2001; Krauss & Bruckmai-
er, 2014; Schvaneweldt et al., 1985) treten Novizinnen und Novizen mit einem eher re-
gelgeleiteten Wissen in die Berufsarbeit ein. In der Konfrontation mit sich ereignenden 
Anforderungen sind sie gefordert, dieses regelgeleitete Wissen auf die konkreten Er-
fordernisse hin anzupassen und es zu übergeordneten Richtlinien und Handlungsplänen 
weiterzuentwickeln. In diesem Prozess entstehen Verknüpfungen und Vernetzungen 
von Einzelanforderungen, die über Synergiebildungen Ähnlichkeiten zwischen spezi-
fi schen Situationen erkennen lassen und damit Bündelungen von Anforderungen er-
möglichen (vgl. Keler-Schneider, 2010, 2015). Daher unterscheiden sich Lehrpersonen 
in unterschiedlichen Professionalisierungsphasen nicht nur im Ausmass ihres Wissens 
und der erworbenen Erfahrung, sondern insbesondere auch bezüglich der Verdichtung 
und der Vernetzung von Wissensfaceten. Anforderungen werden durch diesen indivi-
duelen Referenzrahmen wahrgenommen und gedeutet, wobei die Auseinandersetzung 
mit Anforderungen den Referenzrahmen über die Integration von Erkenntnissen kon-
tinuierlich verändert.
Der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus (Lazarus & Folkman, 1984) folgend 
werden Anforderungen (Stressoren im weitesten Sinne) auf der Grundlage von indivi-
duelen Ressourcen wahrgenommen und gedeutet. Diese umfassen Wissen und Kom-
petenzen, Überzeugungen und Werte, Motive und Ziele sowie Selbstregulationsfähig-
keiten, als stabil geltende Persönlichkeitsmerkmale und emotionale Grundstimmungen 
(vgl. dazu auch das Kompetenzkomponentenmodel von Baumert & Kunter, 2006, und 
die Verarbeitungstypen von Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 1999). Sie umfassen 
das breite Feld von individuelen Merkmalen, die eine Person ausmachen und mit wel-
chen sie diesen Anforderungen gegenübertrit. Anhand von primären Einschätzungen 
der Wichtigkeit von Anforderungen und sekundären Einschätzungen von verfügbaren 
Ressourcen, die für die Bewältigung von Bedeutung sind, erfolgt eine unbewusst ablau-
fende Entscheidung in Bezug darauf, ob und inwieweit eine Anforderung als Herausfor-
derung angenommen und in einer intensiven Auseinandersetzung bearbeitet wird (vgl. 
Abbildung 2). Werden Anforderungen als wichtig und bewältigbar wahrgenommen, so 
werden sie als Herausforderungen angenommen und in einer intensiven Auseinander-
setzung bearbeitet. Daraus hervorgehende Erkenntnisse fl iessen in die individuelen 
Ressourcen ein und verändern damit den Referenzrahmen. Als nicht relevant sowie als 
nicht bewältigbar eingeschätzte Anforderungen werden hingegen vermieden oder um-
gedeutet und sind damit für die weitere Professionalisierung nicht von Bedeutung. Rou-
tiniert bewältigbare Anforderungen ermöglichen eine Festigung, sind aber wegen einer 
fehlenden Auseinandersetzung für eine Weiterentwicklung der Professionalität nicht 
bedeutend. Der transaktionalen Stresstheorie zufolge unterstützt eine beanspruchende 
Auseinandersetzung die weitere Professionalisierung (Keler-Schneider, 2016b), und 
zwar insbesondere dann, wenn sie auch von Kompetenzerleben begleitet ist und wenn 
über das Zutrauen in eigene Fähigkeiten die Bereitschaft zur Auseinandersetzung un-
terstützt wird (Bandura, 1977). Eine aktivierende Beanspruchung (Eustress nach Selye, 
1976) in der Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen führt zu Erfah-
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rungen, die, in die individuelen Ressourcen integriert, zur weiteren Verdichtung und 
Vernetzung beitragen und damit die weitere Professionalisierung unterstützen. Damit 
grenzt sich der in der transaktionalen Stresstheorie verankerte Beanspruchungsbegrif 
(als Eustress nach Selye, 1976) von jenem der Gesundheitspsychologie ab, in welcher 
Beanspruchung als Folge von andauernder Belastung verstanden wird (Distress nach 
Selye, 1976) und je nach Widerstandskräften und Resilienz zu einem Ressourcenver-
lust führen kann. In der Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen eine 
Balance zwischen ressourcenzehrenden und ressourcenaufbauenden Kräften zu fi nden, 
ist von Bedeutung, um in der Professionalisierung voranzukommen und dabei Ressour-
cen zu erhalten bzw. zu generieren (Buchwald & Hobfol, 2004).
6   Herausforderungen im Berufseinstieg von Lehrpersonen – Befunde 
einer aktuelen Studie
In diesem Abschnit zeigen wir auf der Basis von Daten unserer von SNF und DFG 
geförderten Studie KomBest («Kompetenzentwicklung und Beanspruchung im Be-
rufseinstieg von Lehrerpersonen»), welche Anforderungen Berufseinsteigende als 
Herausforderungen wahrnehmen, d.h. welche Anforderungen eine intensive Auseinan-
dersetzung erfordern und Kräfte binden. In der Schilderung von länder- und stufen-
übergreifenden Befunden heben wir die Bedeutung von Kontextfaktoren hervor, wäh-
rend wir in den detailierteren Ausführungen zur Wahrnehmung von schweizerischen 
Primarlehrpersonen darlegen, wie spezifi sche Anforderungen wahrgenommen werden 
und wie sich die Intensität der Auseinandersetzung und das subjektiv wahrgenommene 
Kompetenzerleben konstelieren.
Abbildung 2: Prozessmodel der Entwicklung von Professionalität (Keler-Schneider, 2010, S. 113).
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Die Studie erforscht über quantitative und rekonstruktive Zugänge, wie Berufseinstei-
gende der Primarstufe und des Gymnasiums in Hessen (Deutschland) und im Kanton 
Zürich (Schweiz) berufl iche Anforderungen wahrnehmen und bearbeiten, inwiefern 
sich stufen- und länderdiferente Ausprägungen zeigen und wie sich diese Wahrneh-
mung im Laufe der Berufseinstiegsphase verändert. In der quantitativen Teilstudie 
wurden Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung, beim Berufseinstieg nach rund drei 
Monaten eigenverantwortlicher Berufstätigkeit sowie am Ende ihres zweiten Berufs-
jahres mitels Fragebogen befragt. Dazu wurde das in der Vorgängerstudie entwickelte 
Instrument EABest (Keler-Schneider, 2010) verwendet, welches, gestützt auf die 
transaktionale Stresstheorie, mitels einer sechsstufi gen Likert-Skala (1 = «wenig» bis 
6 = «sehr») subjektive Einschätzungen von Berufsanforderungen erfasst. Das theore-
tisch hergeleitete (Hericks, 2006) und empirisch an einer Stichprobe von zürcherischen 
Lehrpersonen der Primarstufe und der Sekundarstufe I identifi zierte Model der vier 
berufl ichen Entwicklungsaufgaben (vgl. Abschnit 4; Keler-Schneider, 2010) konnte 
in den Daten der Gesamtstichprobe sowie in denjenigen der Teilstichproben repliziert 
werden (Fit-Werte der CFA: Chi2 = 936.080; RMSEA = .041; CFI = .959; TLI = .954; 
vgl. Keler-Schneider et al., 2017). Die vier Entwicklungsaufgaben (Faktoren zweiter 
Ordnung) gliedern sich in Teilbereiche (Faktoren erster Ordnung) und diferenzieren 
damit die Entwicklungsaufgaben aus. Aufgrund der spezifi schen Wahrnehmungen der 
Gymnasialehrpersonen wurden im Model, welches sich auf die Daten der Gesamt-
stichprobe stützt, die Anforderungen zur Elternarbeit3 ausgeschlossen. 
Analysen zur Intensität der Auseinandersetzung mit den berufl ichen  Entwicklungs-
aufgaben ergaben, dass sich die befragten zürcherischen und hessischen Primar- und 
Gymnasialehrpersonen (N = 852; Schweiz: n
Primar
 = 240, n
Gymnasium





 = 264) in der Intensität der Auseinandersetzung mit Anforde-
rungen zur Rolenfi ndung (EA1) nicht unterscheiden; diesen Anforderungen scheint 
ein länder- und stufenübergreifendes Verständnis zugrunde zu liegen. Stufenspezifi sche 
Unterschiede zeigen sich darin, dass sich Primarlehrpersonen beider Länder intensiver 
mit Anforderungen der adressatenbezogenen Vermitlung (EA2) und der anerken-
nenden Klassenführung (EA3) auseinandersetzen als Gymnasialehrpersonen. Länder-
spezifi sche Ausprägungen zeigen sich in der Intensität der Auseinandersetzung mit An-
forderungen zur mitgestaltenden Kooperation in der Institution «Schule» (EA4), wobei 
sich schweizerische Primar- und Gymnasialehrpersonen in der Berufseinstiegsphase 
intensiver mit diesen Anforderungen auseinandersetzen als deutsche. Die stufendife-
renten Befunde könnten auf ein Strukturmerkmal unterschiedlich gewichteter Aufgaben 
der beiden Schultypen hinweisen, die länderdiferenten auf divergierende schulkultur-
spezifi sche Aufassungen von Schule als Institution und Organisation. Anforderungen 
zur Planung von Untericht erwiesen sich als mit alen berufl ichen Entwicklungsauf-
gaben zusammenhängend, was einem Befund der Vorgängerstudie entspricht (Keler-
3 Anforderungen zur Elternarbeit haten sich in der Studie EABest mit schweizerischen Berufseinsteigenden 
der Primarstufe und der Sekundarstufe I als Teilbereich der Vermitlungsanforderungen erwiesen (Keler-
Schneider, 2010, S. 198 f.).
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Schneider, 2010, S. 221 f.). In diesen Bezügen zeigen sich bei Ausbildungsabschluss 
länderdiferente bzw. ausbildungsmodelspezifi sche Ausprägungen, die nach zwei Jah-
ren eigenverantwortlicher Berufstätigkeit ausgeglichen sind (Keler-Schneider, Arslan, 
Maas & Hericks, 2017). In der Phase des Berufseinstiegs volzieht sich ein Wandel im 
Verständnis von berufl ichen Anforderungen und in ihren latenten Bezügen, die beim 
Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstätigkeit von ausbildungsmodeldiferenten 
Efekten geprägt sind und sich in der Auseinandersetzung mit den berufl ichen Anfor-
derungen verlieren. 
Nachfolgend führen wir nun detailierter aus, wie intensiv sich schweizerische Primar-
lehrpersonen mit den berufl ichen Anforderungen auseinandersetzen und wie gut es ih-
nen gelingt, diese zu bewältigen (vgl. Abbildung 3). Die höchsten Werte zeigen sich in 
der Intensität der Auseinandersetzung mit den Anforderungen der adressatenbezogenen 
Vermitlung (EA2). Diferenziert nach den Teilbereichen dieser Entwicklungsaufgabe 
liegen die höchsten Werte in denjenigen Anforderungen, welche die individuele Wahr-
nehmung und die Förderung der Schülerinnen und Schüler, die Binnendiferenzierung 
des Unterichts und die Elternarbeit betrefen. Diese Anforderungen sowie die Anfor-
derungen der anerkennenden Klassenführung (EA3) und die Anforderung, den eige-
nen Vorstelungen entsprechend wirksam zu handeln (Teilbereich von EA1), fordern 
Berufseinsteigende heraus und binden ihre Kräfte. Anforderungen zur mitgestaltenden 
Kooperation in der Schule (EA4), insbesondere die Zusammenarbeit mit der Schul-
leitung, folgen nach. Von vergleichsweise geringer Beanspruchung begleitet sind die 
Anforderungen, die eigenen Ressourcen zu nutzen und zu schützen, die Berufsrole 
Abbildung 3: Wahrnehmung von Berufsanforderungen von Berufseinsteigenden der Primarstufe 
(Kanton Zürich), dargestelt über die Mitelwerte zur Intensität der Auseinandersetzung («beansprucht 
mich») und zum subjektiven Kompetenzerleben («gelingt mir»).
 
1 2 3 4 5 6
Den eigenen Vorstelungen entsprechend wirksam handeln
Eigene Ressourcen nutzen und schützen
Die Berufsrole einnehmen
Binnendiferenzierung des Unterichts
Schüler/-innen individuel wahrnehmen und fördern
Lern- und Leistungsverhalten beurteilen
Elternkontakte aufbauen und pflegen
Klassenkultur aufbauen und pflegen
Unterichtsabläufe sicherstelen
Sich im Team positionieren
Zusammenarbeit mit der Schuleitung pflegen





























Wahrnehmung von Berufsanforderungen durch berufseinsteigende 
Primarlehrpersonen (Zürich, n= 236)
beansprucht mich gelingt mir
312
BEITRÄGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017
einzunehmen sowie Möglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zu erkennen (Teil-
bereiche von EA1 und EA4).
Dem subjektiven Kompetenzerleben entsprechend gelingt es Berufseinsteigenden relativ 
gut, berufl iche Anforderungen zu bewältigen, wobei Befunde aus einer Vergleichsstu-
die belegen, dass sich Berufseinsteigende als weniger kompetent erleben als angehende 
Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung und erfahrene Lehrpersonen (Keler-Schnei-
der, 2017). Die höchsten Werte zeigen sich in der anerkennenden Klassenführung 
(EA3). Den Berufseinsteigenden gelingt es durchschnitlich gut, eine Klassenkultur 
aufzubauen und diese zu pfl egen sowie Unterichtsabläufe sicherzustelen, gefolgt von 
den Anforderungen, den eigenen Vorstelungen entsprechend wirksam zu handeln und 
die eigenen Ressourcen zu nutzen und zu schützen (Teilbereiche von EA1). Letztere 
Fähigkeit ist gesundheitspsychologisch von Bedeutung und schützt vor Überbeanspru-
chung und Ressourcenverlust (Buchwald & Hobfol, 2004; Schaarschmidt et al., 1999). 
Die geringsten Werte zeigen sich in den Anforderungen der mitgestaltenden Kooperati-
on in der Schule (EA4). Aus subjektiver Perspektive gelingt es Berufseinsteigenden re-
lativ wenig, sich im Team zu positionieren, eine Zusammenarbeit mit der Schuleitung 
aufzubauen sowie Möglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zu erkennen. 
Werden die Wahrnehmungen der Intensität der Auseinandersetzung und des Gelingens 
der Bearbeitung zueinander in Beziehung gesetzt und ressourcentheoretisch (Hobfol, 
1989) gedeutet, so lassen sich in den Konstelationen von hohem Kompetenzerleben 
bei relativ geringer Intensität der Auseinandersetzung Ressourcenpotenziale erkennen: 
Hohe Intensitäten der Auseinandersetzung bei relativ geringerem Kompetenzerleben 
deuten auf Entwicklungsbereiche. Dieser Lesart entsprechend zeigen sich Anforde-
rungen der Klassenführung (EA3) sowie die Anforderung, eigene Ressourcen zu nutzen 
und zu schützen (Teilbereich von EA1), als Ressourcenpotenziale, Anforderungen der 
adressatenbezogenen Vermitlung (EA2) und der mitgestaltenden Kooperation in der In-
stitution «Schule» (EA4) hingegen als Entwicklungsbereiche. In diesen Konstelationen 
der Wahrnehmungen lässt sich erkennen, welche Bereiche Berufseinsteigende beson-
ders stark herausfordern und worauf sie ihre Aufmerksamkeit richten. Daraus lässt sich 
ein berufseinstiegsspezifi scher Professionalisierungsbedarf aus der Sichtweise der Be-
trofenen ableiten. Die Werte streuen jedoch breit, was auf interindividuele Diferenzen 
hinweist. Es muss somit davon ausgegangen werden, dass der Berufseinstieg auch ganz 
anders erlebt werden kann. Eine individuele Betrachtung der subjektiv erlebten Anfor-
derungen ist bedeutend, um Berufseinsteigende in diesem Übergang zu begleiten.
7   Folgerungen für eine begleitete Berufseinführung
Was bedeuten nun diese Befunde für den Berufseinstieg? Die abschliessenden Fol-
gerungen beleuchten diese Frage aus unterschiedlichen Perspektiven. Wie zu Beginn 
ausgeführt erfordert der individuel gestaltbare Einstieg (Lipowsky, 2003) in die eigen-
313
Professionalisierung von Lehrpersonen
verantwortliche Berufstätigkeit die aktive Entscheidung, sich den Anforderungen zu 
stelen, sich um eine Stele zu bewerben und in die Arbeit einzusteigen. Gestützt auf 
ein den Anforderungen angemessenes subjektives Kompetenzerleben (Keler-Schnei-
der, 2016a; Keler-Schneider et al., 2017) treten fertig ausgebildete Lehrpersonen in 
die eigenverantwortliche Berufstätigkeit ein. Berufseinsteigenden in ihrer Kompetenz 
zu begegnen sowie Interesse für ihr aktueles Wissen zu zeigen, das auch ein Innovati-
onspotenzial für das Kolegium darstelt, stärkt Berufseinsteigende in ihrer herausfor-
dernden Aufgabe.
Doch in der Gesamtheit der gleichzeitig zu meisternden Anforderungen stelen sich 
diese in einer neuen Komplexität, die das subjektive Kompetenzerleben von Berufsein-
steigenden iritiert und eine erneute intensive Auseinandersetzung erforderlich macht. 
Vielfältige und frei wählbare Angebote einer institutionalisierten Berufseinführung, die 
auch den Schulen und insbesondere den Schuleitungen bekannt sind, geben den Be-
rufseinsteigenden die Möglichkeit, sich das zu holen, was sie brauchen. Schulinterne 
Angebote vor Ort mit niederschweligem Zugang ermöglichen es, über kurze Wege 
Rücksprache zu nehmen und die eigenen Vorstelungen mit erfahrenen Lehrpersonen 
oder mit der Schuleitung abzugleichen. Schulexterne Angebote an der pädagogischen 
Hochschule bieten – ergänzend zu den schulinternen Möglichkeiten – einen Austausch 
mit anderen Berufseinsteigenden sowie die Möglichkeit, zu spezifi schen  Themen-
schwerpunkten Impulse zu bekommen und das eigene Vorgehen zu refl ektieren. In die-
sem Zusammenspiel interner und externer Angebote werden eine Verankerung vor Ort 
sowie eine Erweiterung der eigenen, durch den ersten Schulort geprägten Vorstelungen 
möglich. Normalitäten unterschiedlicher Schulen können über einen externen Aus-
tausch erkannt und ein Sichpositionieren in der eigenen Schule kann gefördert werden. 
Da der Berufseinstieg individuel sehr verschieden wahrgenommen wird und die loka-
len Gegebenheiten sehr unterschiedlich sein können bzw. subjektiv diferent wahrge-
nommen werden, ist nicht nur eine Palete frei wählbarer Angebote hilfreich; es braucht 
auch Anlaufstelen, die auf Begleit- und Unterstützungsmöglichkeiten hinweisen und 
diese erschliessen. Diesbezüglich nehmen nicht nur die Schuleitungen eine wich-
tige Role ein, sondern ale am Berufseinstieg beteiligten Akteurinnen und Akteure. 
Kolegiale Begleitung durch erfahrene Lehrpersonen am Schulort wird in der Regel sehr 
geschätzt, insbesondere dann, wenn sich eine gute Passung in den Sichtweisen über die 
Berufsrole und die Schulführung zeigt. Zu beachten ist dabei, dass sich Berufseinstei-
gende und Berufserfahrene nicht nur im Ausmass an Erfahrung unterscheiden, sondern 
auch in der latenten Struktur ihres Wissens, das sich in einer zunehmenden Verdichtung 
und Vernetzung fortlaufend transformiert. Was von Erfahrenen als zusammenhängend 
und ineinander übergehend wahrgenommen wird, nehmen Berufseinsteigende mög-
lichweise als voneinander getrennte Anforderungen wahr. Aufgrund der berufsphasen-
diferenten Wissensstrukturen und der Bedeutung von Überzeugungen für die Wahr-
nehmung und die Bearbeitung von Berufsanforderungen ist eine Weitergabe von Tipps 
wenig hilfreich. Erfahrungen können daher nicht einfach weitergegeben bzw. über-
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nommen werden. Hilfreich ist jedoch, wenn erfahrene Koleginnen und Kolegen eige-
ne Vorgehensweisen und Erfahrungen darlegen, Materialien zur Verfügung stelen und 
sich in eine kritische Auseinandersetzung einlassen. Dieses Vorgehen kann zu neuen 
Lösungen führen, die nicht nur für die berufseinsteigenden, sondern auch für die erfah-
renen Lehrpersonen gewinnbringend sein können. Nach Befunden einer Vergleichsstu-
die mit Berufserfahrenen nimmt die Intensität der Auseinandersetzung mit Berufsan-
forderungen mit zunehmenden Berufsjahren nicht ab (Keler-Schneider, 2017). Sich 
intensiv mit Anforderungen auseinanderzusetzten ist auch in späteren Berufsphasen 
erforderlich – eine Kooperation zwischen Lehrpersonen mit unterschiedlicher Berufs-
erfahrungsdauer kann somit für ale Beteiligten bereichernd und entlastend sein.
Für Berufseinsteigende ist es von Bedeutung, sich auf eine intensive Auseinanderset-
zung mit den sich neu stelenden Anforderungen einzulassen, d.h. anzuerkennen, dass 
der Berufseinstieg oft nicht glat und reibungslos verläuft, sondern einen nächsten Ent-
wicklungsschrit erfordert, wie dies die Zitate in Abschnit 1 ilustrieren. Um die eige-
nen Ressourcen zu erhalten und die eigenen Kompetenzen zu nutzen, ist es wichtig, 
den Blick auf das zu legen, was gut läuft und gelingt. Da in dieser Phase stärkende 
Rückmeldungen fehlen, muss diese Aufgabe nun selbst übernommen werden. Auch die 
Schuleitung nimmt im Berufseinstieg von Lehrpersonen eine wichtige Role ein. Sie 
ist einerseits gefordert, Berufseinsteigende als volwertig ausgebildete Lehrpersonen 
anzuerkennen, und andererseits sol sie ein ofenes Ohr für Anliegen haben und bei 
Bedarf Unterstützung geben oder ermöglichen. 
Die Phase des Berufseinstiegs ist von einem klaren Anfang gekennzeichnet, der Ab-
schluss dieser Phase ist jedoch nicht eindeutig. Dieser wird subjektiv wahrgenommen, 
wie der folgende, dem Datenmaterial der Studie EABest (Keler-Schneider, 2010) ent-
nommene Ausschnit aus einer Supervisionssitzung mit einer Berufseinsteigenden il-
lustriert:
Nun geht es mir gut, ich bin im Beruf und am Schulort angekommen. Ich fühle mich sicher und den 
Anforderungen gewachsen, auch wenn es anstrengend ist und ich noch vieles verbessern wil! (Lara 
Tanner, 2009, zwei Dienstjahre, in Keler-Schneider, 2012, S. 39)
Doch das Ankommen im Beruf ist nicht gleichbedeutend mit Stehenbleiben. Bedingt 
durch den Wandel der Schule und durch eigene Ziele ist Weiterlernen angesagt. Der Ein-
stieg in die eigenverantwortliche Berufstätigkeit wird damit auch zur Gelenkstele zwi-
schen Aus- und Weiterbildung und leitet in weitere Professionalisierungsschrite über. 
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